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DOLNOŚLĄSKA SZKOŁA WYŻSZA 
Pedagogika inkluzji i zarządzanie piętnem 
– znaczenia, interpretacje, praktyki
Wprowadzenie
Celem swoich rozważań czynię z jednej strony potrzebę odnowienia my-
ślenia o istocie inkluzji1 i wyjście poza tradycyjne rozumienie integracji sku-
pionej na włączaniu osób z niepełnosprawnością czy specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi2, w szeroko rozumiane praktyki pedagogiczne. Z drugiej 
strony, stawiam pytanie o stan społecznej gotowości do rzeczywistej a, nie 
pozorowanej inkluzji społecznej gwarantowanej wieloma regulacjami praw-
nymi. Kwestionuję obecną jakość tzw. procesów integracyjnych i inkluzyjnych 
w przestrzeni społecznej, mających miejsce zarówno w specjalnie powoła-
nych instytucjach – takich jak między innymi szkoły czy klasy integracyjne, 
jak i w otwartych, nieformalnych przestrzeniach publicznych, w których do-
chodzi do codziennych kontaktów z ludźmi o odmiennej od tej, którą uznano 
1 Nazwę pedagogika inkluzji proponuję obok istniejących już pedagogika/edukacja inklu-
zyjna/inkluzywna’ (inclusive pedagogy/education). Oba określenia dotyczą tego samego pola 
problemowego, ale ich obecność w literaturze przedmiotu sugeruje, jak gdyby dotyczyły dwóch, 
różnych zagadnień. W roku 2010 ukazały się w Polsce tłumaczenia dwóch artykułów autorstwa 
Victora Lechty (V. Lechta, prof. Uniwersytetu w Trnawie, Słowacja, organizator międzynarodo-
wych kongresów edukacji inkluzyjnej i redaktor naczelny specjalistycznego czasopisma w zakre-
sie pedagogiki specjalnej). Jeden z tytułów brzmi Pedagogika inkluzyjna, a drugi Pedagogika in-
tegracyjna kontra edukacja inkluzywna [podkreślenie – R. L.]. W świetle bieżącego stanu badań, 
jak również dzięki szerokiemu, oddolnemu ruchowi społecznemu na rzecz osób wykluczanych 
nie wystarczy już dziś proste tłumaczenie angielskiego słowa inclusive education na „edukacją 
włączająca”. W pedagogice inkluzji zawiera się znacznie szersze myślenie o partycypacji społecz-
nej różnych grup niż dotychczasowe myślenie o „włączaniu” do życia społecznego osób z niepeł-
nosprawnością. V. Lechta, Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzywna, [w:] J. Wycze-
sany, E. Dyduch (red.), Krakowska Pedagogika Specjalna, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu 
Pedagogicznego, Kraków 2010, s. 28–29. V. Lechta., Pedagogika inkluzyjna, [w:] B. Śliwerski 
(red.), Pedagogika Podręcznik akademicki, t. IV, rozdz. 13, GWP, Gdańsk 2010, s. 321–335.
2 Specjalne potrzeby edukacyjne – termin ten stosuję za Janiną Żyromską, która w swej po-
nad pięćdziesięcioletniej praktyce nauczycielskiej i terapeutycznej wciela w życie idee swych by-
łych mentorów – Marii Grzegorzewskiej, Aleksandra Hulka (i wielu innych) – pozostając nie tyl-
ko wierną głęboko humanistycznym założeniom ich pozamedycznych koncepcji stymulowania 
rozwoju, ale jest też zwolennikom rzeczywistego otwierania klasy szkolnej, szkoły i pozaszkol-
nych przestrzeni społecznych dla ludzi o innych niż przeciętne potrzebach psychospołecznych 
i emocjonalno-poznawczych. 
orn
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za przeciętną, kondycji psychoﬁ zycznej3. Współczesna polska badaczka pro-
cesów inkluzyjnych w obszarze edukacji T. Zacharuk4 uznaje edukację inklu-
zyjną za nowy paradygmat, który wychodzi daleko poza myślenie o włączaniu 
do życia społecznego jedynie osób z niepełnosprawnością. W zgodzie z ideą 
inkluzji tworzone są warunki wszystkim
bez względu na sprawność, przystosowanie społeczne, rasę, kolor skóry itp. […] Inkluzja 
porusza kwestie związane z prawem dziecka do uczęszczania do szkoły masowej, w której 
zapewnia się mu wsparcie niezbędne do prawidłowego rozwoju oraz gdzie jest szanowane 
i cenione za to, kim jest5.
Idea inkluzji w pedagogice wydaje się wspólna wielu ideom zawartym 
w koncepcjach nie nowych, ale nieustannie odświeżanych takich jak eduka-
cja/pedagogika wielokulturowa/międzykulturowa6, pedagogika różnic7, pe-
dagogika azylu8, edukacja antydyskryminacyjna9, których cele/idee mogą być 
odczytywane jako antidotum na „niegościnny świat”10, a zarazem syndrom 
 3 Prezentowany tekst jest częścią realizowanego przeze mnie projektu badawczego, roz-
poczętego wiosną 2011 r. – Pedagogika inkluzji i zarządzanie piętnem. Wstępne wyniki badań 
opublikowane zostały w: R. Ligus, Teatr Arka – między sztuką, arteterapią a maskami rehabili-
tacji społecznej, [w:] M. Siemież, R. Aleksandrowicz (red.), Arteterapia w aktywizacji społecznej 
i zawodowej osób zagrożonych wykluczeniem, Wyd. Naukowe DSW, Wrocław 2011, s. 90–109. 
 4 T. Zacharuk, Edukacja włączająca szansą dla wszystkich uczniów, „Meritum” Mazowiecki 
Kwartalnik Edukacyjny 1 (20) 2011, s. 2. Dokument elektroniczny pobrano ze strony http://www. 
meritum.mscdn.edu.pl/moduly/egzempl/20/20-2-abc. PDF [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
 5 Ibidem. 
 6 Wielokulturowość uwzględnia istnienie wielu grup kulturowych obok siebie, a między-
kulturowość zakłada symetrię między kulturami [R. L.]. Zob. R. Włodarczyk, Levinas. W stro-
nę pedagogiki azylu, Wyd. UW, Warszawa 2009, s. 85–86; W. Borowska-Nowak, Kształtowanie 
wzajemnych odniesień. Zmiana stosunku do „obcego”, [w:] J. Nikitorowicz (red.), Edukacja mię-
dzykulturowa. W kręgu potrzeb, oczekiwań, stereotypów, Wyd. Trans Humana, Białystok, 1995, 
s. 251–259; L. Lewowicki, W poszukiwaniu modelu edukacji międzykulturowej, [w:] Edukacja 
międzykulturowa w Polsce i na świecie; T. Lewowicki (red.), Wyd. Uniwesytetu Śląskiego, Kato-
wice 2000, s. 21–35. 
 7 Pedagogika różnic – nawiązuję do deﬁ nicji zaproponowanej przez L. Kopciewicz, odwo-
łującej się do pedagogiki krytycznej, której zaplecze ideowe tworzą społeczne ruchy mniejszo-
ściowe, a celem jest „nadanie głosu grupom wyciszanym”. Więcej zob. L. Kopciewicz, Polityka 
kobiecości jako pedagogika różnic, Wydawnictwo Impuls, Kraków, 2003, s. 43–54. 
 8 R. Włodarczyk, op. cit. 
 9 Edukacja antydyskryminacyjna: To każde świadome działanie podnoszące wiedzę, umie-
jętności i wpływające na postawy, które ma na celu przeciwdziałanie dyskryminacji przemocy 
oraz wspierania równości i różnorodności. Źródło: Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, 
[w:] M. Branka, D. Cieślikowska (red.), Edukacja Antydyskryminacyjna. Podręcznik trenerski, 
Stowarzyszenie Villa Deciusza, Kraków 2010, s. 17, dokument elektroniczny, pobrano ze strony 
www.villa.org.pl [data dostępu: 15 września 2011]. 
10 Kategoria gościnności, opisana przez I. Kanta została wykorzystana przez R. Włodar-
czyka do zilustrowania bieżących potrzeb współczesnej pedagogiki. Zob. R. Włodarczyk, op. 
cit., s. 10.
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potrzeb społecznych i podmiotowych11 współczesnego człowieka. R. Włodar-
czyk pisząc o pedagogice międzykulturowej, akcentuje dokonującą się zmianę 
w myśleniu o wielokulturowości w obszarze edukacji, co zdaniem autora jest 
wyzwaniem czasu.
Jeszcze do niedawna edukacja, rozgrywając się w określonych kulturowo i historycznie wa-
runkach, upatrywała w integracji, asymilacji, reprodukcji i przeciwdziałaniu gettoizacji swe 
podstawowe cele, natomiast zwrot kulturowy przyniósł ze sobą krytykę podejścia „koloniza-
cji świadomości” i nacisk na ideę edukacji międzykulturowej jako „spotkania się kultur” […], 
której cele zgodne są z teleologią i aksjomatyką edukacyjną właściwą społeczeństwom de-
mokratycznym […]. Jednocześnie stawia przed pedagogami zadanie przemyślenia na nowo 
dynamiki podstawowych elementów procesów edukacji, uznawanych dotąd za wyznaczniki 
trwałe, statyczne i z góry dane12.
Podobnie argumentuje P. P. Grzybowski, konstatując iż pedagogika między-
kulturowa dotyczy dziś wielu kategorii wychodzących poza tradycyjne rozu-
mienie różnorodności etnicznej, takich jak „wiek, płeć, przynależność narodo-
wa i etniczna, poziom sprawności i zdrowia, preferencje polityczne, seksualne, 
światopogląd itp.”13 W obu propozycjach nie chodzi o nowość idei, ale o po-
trzebę modyﬁ kowania praktyki, co uzasadnione jest zmieniającą się sytuacją 
społeczną, która wymaga od pedagogów poszukiwania nowych, niestandar-
dowych rozwiązań w ich codziennej praktyce14. Potrzebna jest umiejętność 
przeprowadzenia diagnozy stanu obecnego w instytucjach edukacyjnych i wy-
obraźnia kreująca wizję stanu możliwego. Jak słusznie zauważa T. Zacharuk: 
„Tak pojmowana misja szkoły jako instytucji wymaga przeformułowania swo-
ich celów zgodnie z ﬁ lozoﬁ ą personalistyczną”15. Ale szkoły to tylko dogodny 
teren i kontekst implementowania idei inkluzji. Jej długoterminowy cel polega 
na dokonaniu zmiany jakościowej w społecznym postrzeganiu odmienności. 
Jak twierdzi H. Fein, zmiany w strukturze społecznej, zmieniającej się ekonomii 
politycznej i restrukturyzacja państwa sprzyjają redeﬁ niowaniu roli mniejszo-
11 Przez potrzeby społeczne i podmiotowe rozumiem system potrzeb opisanych przez J. Ko-
zieleckiego, nazwanych przez autora grupopotrzebami, w skład których wchodzą m.in. potrzeby 
witalne, poznawcze, społeczne i podmiotowe. Wśród potrzeb społecznych J. Kozielecki wymie-
nia potrzeby aﬁ liacyjne, pragnienie powiązania oraz opiekowania się innymi, a także dominacji 
i władzy. Potrzeby te mogą być zaspokajane w społeczeństwie i jego organizacjach – instytu-
cjach, ruchach społecznych, rodzinach, grupach przyjaciół, w drużynach sportowych, stowarzy-
szeniach etc. W grupie potrzeb podmiotowych autor wyróżnia potrzeby indywidualnych oraz 
grupowych osiągnięć, potrzebę własnej wartości (potrzeba hubrystyczna), potrzeby autonomii, 
samorealizacji, sensu życia i transcendencji. J. Kozielecki, Społeczeństwo transgresyjne. Szanse 
i ryzyko, Wydawnictwo Akademickie „Żak”, Warszawa 2004, s. 81–83. 
12 R. Włodarczyk, op. cit., s. 79.
13 P. P. Grzybowski, Wychowanie ku międzykulturowości – o poszukiwaniu człowieka w in-
nych i obcych, Wydawnictwo Impuls, Kraków, 2008, s. 105.
14 R. Włodarczyk, op. cit., s. 78.
15 T. Zacharuk, op. cit., s. 4.
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ści16. Prawidłowość ta może być zawsze wykorzystana na dwa sposoby: albo 
na korzyść mniejszości, albo na jej niekorzyść. Jednak z drugiej strony pojmo-
wanie niepełnosprawności jako subkultury wymaga czasu, a może nawet paru 
pokoleń przepracowujących zmianę w potocznym myśleniu o niepełnospraw-
ności. W 1995 r. badacze brytyjscy17 zaproponowali dwupoziomowy model 
zachowań społecznych wobec upośledzenia umysłowego. Poziom pierwszy to 
reprezentacje społeczne traktowane jako zrozumiałe, zakorzenione w tradycji 
i pamięci społecznej. Poziom ten charakteryzuje się pewnym społecznym po-
ziomem zgody i odnosi się do generalnych uzgodnień, ale już nie do podzie-
lania tego samego zdania w sytuacjach codziennych. Na tym poziomie zderzą 
się ze sobą negatywne interpretacje niepełnosprawnych, że są „głupi, niebez-
pieczni i są karą Bożą”18. Na drugim poziomie znajdują się już ludzie podej-
mujący codzienne dyskusje, spory, rozwiązujący dylematy i w sposób czynny 
przeciwstawiający się stereotypom z poziomu pierwszego. Ale pierwsze poko-
lenie wychowujące się w idei integracji społecznej w różnym stopniu należy do 
poziomu zarówno pierwszego, jak i drugiego. Zdaniem badaczy istnieje jeszcze 
strefa pośrednia, która odgrywa ważną rolę w tworzeniu nowej, społecznej re-
prezentacji, zainicjowanej na poziomie życia codziennego, lecz ciągle jeszcze 
niepoddawanej instytucjonalizacji na tyle, aby mogła znaleźć odbicie na pozio-
mie pierwszym jako niekwestionowana19. Świadomie uprawiana pedagogika 
inkluzji, która w edukacyjnych i pozaedukacyjnych przestrzeniach społecz-
nych odnajdzie swoje miejsce, może przyjąć rolę „strefy pośredniej” i odegrać 
kluczową rolę w tworzeniu nowej reprezentacji społecznej wobec osób o od-
miennej kondycji psychoﬁ zycznej. 
16 H. Fein, Accounting for genocide after 1945: Th eories and some ﬁ ndings, [w:] Internatio-
nal Journal on Group Rights, 1: 79–106, 1993, s. 81–82. Dokument elektroniczny pobrany ze 
strony http://heinonline.org/HOL/LandingPage?collection=journal&handings [data dostępu: 
8 września 2011]. 
17 W 1995 r. Rose, Efraim Gervais, Joﬀ e, Jovchelovitch, Morant (Londyńska Szkoła Ekono-
miczna) przedstawili dwupoziomowy model reprezentacji społecznych na temat upośledzenia 
umysłowego. Źródło: E. Zakrzewska-Manterys, Wprowadzenie: Społeczny kontekst upośledze-
nia, [w:] A. Gustavsson, E. Zakrzewska-Manterys (red.), Upośledzenie w społecznym zwierciadle, 
Warszawa, 1997, s. 14–15.
18 Ibidem, s. 15.
19 Ibidem.
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Inkluzja versus ekskluzja20 w badaniach społecznych 
W dorobku pedagogiki europejskiej źródeł myślenia o edukacji włączającej 
szukać należy nie tylko w trendach przełomu wieków XX i XXI. Odnaleźć je 
można już u J. A. Komeńskiego (1592–1670), który głosił, iż „Szkoła powinna 
objąć wszystkie dzieci, skoro bowiem do tej samej szkoły uczęszczają dzieci ro-
dziców bogatych i biednych, dziewczęta i chłopcy, dzieci starsze i młodsze – to 
mogą także uczęszczać dzieci bardziej i mniej zdolne21. Zanim w 1990 roku, na 
konferencji w Jomtien (Tajlandia)22, UNESCO zainicjowało światowy projekt 
Edukacji dla Wszystkich (Education for All)23, a następnie w 1994 r. w Salaman-
ce (Hiszpania) i 2000 r. w Dakarze (Senegal) prezentowano raporty z tej dzia-
łalności, wyznaczając nowe kierunki aktywności, wiele oddolnych inicjatyw 
lokalnych (krajowych) wcielało w życie art. 26 Powszechnej Deklaracji Praw 
Człowieka z 1948 r. „O powszechnym prawie do edukacji” oraz domagało się 
realizacji praw zagwarantowanych w kolejno przybywających dokumentach, 
takich jak m.in. Konwencji przeciwko Dyskryminacji w Edukacji (1960), Mię-
dzynarodowym Pakcie Praw Ekonomicznych, Społecznych i Praw Człowieka 
20 Ekskluzja społeczna to kategoria trudno deﬁ niowalna, obarczona społeczno-ekonomicz-
nymi, politycznymi, kulturowymi konotacjami. Ma ona kontekst jednostkowy, lokalny i globalny. 
Kategoria ta „nie ogranicza się tylko do bezrobotnych czy biednych. […] Wśród wykluczonych 
są grupy społecznie akceptowane, np. chorzy czy niepełnosprawni, oraz grupy obarczone spo-
łeczną dezaprobatą […] np. więźniowie, osoby uchylające się od pracy, prostytutki, itp.” Jest ona 
zjawiskiem stopniowalnym i obejmuje „[w]ielość i różnorodność sytuacji życiowych, które sytu-
ują jednostki i grupy na gorszych pozycjach społecznych, na marginesie życia społecznego, out 
of mainstream”. J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.), Ekskluzja i inkluzja społeczna: diagnoza 
– uwarunkowania – kierunki działań, Wydawnictwo Akapit, Toruń 2005, s. 10.
21 O. Lipkowski (red.), Pedagogika specjalna, PWN, Warszawa 1977, s. 38.
22 W Jomtien celem programu Edukacja dla Wszystkich (EFA) uczyniono zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb edukacyjnych wszystkich ludzi. Akcentowano potrzebę zadbania o wysoką 
jakość procesu kształcenia (Art. 26 Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka o powszechnym pra-
wie do edukacji). Raport dotyczący poziomu zaspokojenia potrzeb edukacyjnych w wielu kra-
jach dostarczył alarmujących danych i stał się podstawą do przyjęcia dokumentu Światowej De-
klaracji ‘Edukacji dla Wszystkich’ oraz plan działania na 10 lat. Najpilniejsze były opanowanie 
umiejętności czytania, pisania, liczenia, formułowania myśli, rozwiązywania problemów, a także 
wpojenie postaw i wartości. Raport UNESCO dostępny na stronie: http://www.unesco.pl/eduka-
cja/edukacja-dla-wszystkich/ [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
23 W 1993 r. w Warszawie odbyła się Międzynarodowa Konferencja Edukacja dla Wszyst-
kich (EFA) pod hasłem „Podstawowe potrzeby edukacyjne w Europie Środkowej i Wschodniej 
w okresie przemian”. W 2000 r. regionalna konferencja „Edukacja dla Wszystkich” dla Europy 
i Ameryki Północnej zorganizowana została również w Warszawie. Wzięli udział przedstawi-
ciele rządów 39 państw, organizacji między- i pozarządowych. Na podstawie raportów krajo-
wych (Bilans EFA 2000) dokonano oceny działań w okresie 10 lat, które upłynęły od zakończenia 
konferencji w Jomtien. Przyjęto strategię działań na lata 2000–2015. Dokument elektroniczny 
pobrano ze strony http://www.unesco.pl/edukacja/edukacja-dla-wszystkich/ [data dostępu: 
20 sierpnia 2011]. 
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(1966), Konwencji o Prawach Dziecka (1989)24. Dokumenty te inspirowały 
do popularyzowania idei równych praw i dostępu do edukacji w całej Euro-
pie Zachodniej od lat sześćdziesiątych XX wieku25. W krajach skandynawskich 
w tym czasie popularyzowano ideę normalizacji życia społecznego, doceniając 
różnorodność w społeczeństwie i krzewiąc ideę integracji poprzez szczególne 
włączenie do życia społecznego osób niepełnosprawnych bez względu na ich 
wiek26. W myśl tego ruchu coraz głośniej oddolnie artykułowana była potrzeba 
otwierania przestrzeni publicznej dla osób niepełnosprawnych. Dla porówna-
nia, w Stanach Zjednoczonych już w 1946 roku, na dwa lata przed proklamo-
waniem Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka, Kurt Lewin27 zwracał uwagę 
na potrzebę wspierania dynamicznie rozwijających się grup wielokulturowych, 
w których społeczne mechanizmy ekskluzji powodowały spiętrzenie kon-
ﬂ iktów. U ich podstaw leżały m.in. odmienność etniczna, rasowa czy status 
społeczno-ekonomiczny. Już wówczas K. Lewin dostrzegał silną potrzebę in-
tegrowania dyscyplin naukowych, m.in. takich jak psychologia, socjologia czy 
antropologia kulturowa, „w celu doskonalenia metod zarządzania społeczne-
go” 28, co, jak przewidywał, stać się miało wyzwaniem czasu.
Zdaniem badaczy społecznych, źródeł myślenia o inkluzji/ekskluzji jako pro-
cesach społecznych skupionych na potrzebie poszerzania publicznej przestrzeni 
dla różnych, marginalizowanych grup w Europie Zachodniej szukać należy w la-
tach siedemdziesiątych, kiedy we Francji, w 1974 r. ukazała się książka R. Lenoira29, 
24 Powszechna Deklaracja Praw Człowieka przyjęta i proklamowana rezolucją Zgromadze-
nia Ogólnego ONZ 217 A (III) w dniu 10.12. 1948 r. dokument elektroniczny pobrano ze  strony 
http://www.hfhrpol.waw.pl/pliki/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf [data dostępu: 
25 maja 2011]; Konwencja przeciwko Dyskryminacji w Edukacji (1960) która przyznaje człon-
kom mniejszości narodowych prawo do prowadzenia własnej działalności oświatowej łącznie 
z kierowaniem szkołami, jak też używanie albo nauczanie własnego języka pod określonymi wa-
runkami…dokument elektroniczny pobrany ze strony http://www.agdm.pl/pdf/standardy.pdf 
[data dostępu: 20 sierpnia 2011]; Międzynarodwy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych oraz 
Międzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Społecznych i Kulturalnych, przejęte przez ONZ 
w 1966 r., wcielone w życie w 1976 r. Dokument elektroniczny dostępny na stronie http://www.
unic.un.org.pl/prawa_czlowieka/pcz_historia.php [data dostępu: 20 sierpnia 2011].  Konwencja 
Praw Dziecka (1989) art. 30, gwarantuje ochronę praw językowych i kulturowych dzieciom nale-
żącym do mniejszości oraz osobom pochodzenia rdzennego… Dokument elektroniczny pobrany 
ze strony http://www.agdm.pl/pdf/standardy.pdf [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
25 A. Maciarz, Z teorii i badań społecznej integracji dzieci niepełnosprawnych, Wydawnic-
two Impuls, Kraków, 1999, s. 13. 
26 Ibidem, s. 11–13.
27 K. Lewin, Badania w działaniu a problemy mniejszości, tłum. R. Ligus, [w:] H. Červin-
kova, B. D. Gołębniak (red.), Badania w działaniu. Pedagogika i antropologia zaangażowane, 
Wydawnictwo Naukowe DSW, Wrocław 2010, s. 5–18. 
28 Ibidem, s. 7.
29 R. Lenoir, sekretarz stanu w rządzie J. Chiraca [w:] J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.), 
op. cit., s. 25–26. 
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zatytułowana Les Exclus, un Français sur Dix30. Wśród wykluczonych R. Lenoir 
wymienił te grupy społeczne, które wówczas we Francji pozbawione były gwa-
rancji do uprawnień socjalnych31. Na problem ekskluzji (przymusowego lub do-
browolnego wykluczenia) zwraca uwagę J. Szacki, odwołując się do wybranych 
prac M. Foucault, publikowanych we Francji również na przełomie lat siedem-
dziesiątych i osiemdziesiątych32. 
Zawrotną karierę pojęć inkluzja/ekskluzja w latach dziewięćdziesiątych 
minionego stulecia przypisują badacze nakładającym się na siebie „proce-
som globalizacji, deregulacji rynków pracy, migracji, kryzysu welfare state, 
indywidualizacji i defamiliaryzacji życia”33. Zdaniem Anette Leonhard34 idea 
społecznej integracji i inkluzji wcielana w życie w Europie Zachodniej od lat 
sześćdziesiątych XX wieku, w latach dziewięćdziesiątych stała się najbardziej 
charakterystycznym trendem społecznym początku XXI wieku. „Teoretycz-
nie bezbłędna – w praktyce – zmagająca się z wieloma utrudnieniami – od 
ﬁ nansowych, poprzez legitymizacyjne do barier mentalnych”35. Współcześni 
badacze podkreślają, iż wśród socjologów trudno o konsensus co do jedno-
znacznego rozumienia kategorii inkluzji/ekskluzji36. Dzieje się tak, ponieważ 
wiele grup społecznych uznaje się dziś za wykluczone, a nieostrość granic wy-
kluczenia powoduje nawarstwianie polemik i interpretacji wokół tej problema-
tyki37. Jak zgodnie twierdzą socjologowie, współczesne badania nad wyklucze-
niem zdominowane zostały przez aspekty społeczno-ekonomiczne, a po roku 
2000, mówiąc o ekskluzji, łączy się aspekt ekonomiczny, polityczny, kulturowy 
30 K. W. Frieske, Dynamika koncepcji marginalizacji społecznej, Instytut Pracy i Spraw 
Socjalnych; dokument elektroniczny, pobrano ze strony www.ipsir.ew.edu.pl [data dostępu: 
10 września 2011 r.]
31 R. Lenoir w 1974 r. za wykluczonych uznaje: niepełnosprawnych ﬁ zycznie i umysłowo, in-
walidów w podeszłym wieku, maltretowane dzieci, narkomanów, przestępców, osoby samotnie 
wychowujące dzieci, ludzi marginesu. W latach 80. grupę wykluczonych poszerzono o absol-
wentów szkół, których kwaliﬁ kacje nie spełniały oczekiwań rynku pracy. W latach 90. do wy-
kluczonych dołączyli imigranci. Od 2000 r. pojęcie ekskluzja łączy w sobie wszystkie społeczne 
aspekty życia: ekonomiczny, polityczny, kulturowy i ekologiczny. J. Grotowska-Leder, Ekskluzja 
społeczna – aspekty teoretyczne i metodologiczne, [w:] J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.), 
op. cit., s. 26. 
32 J. Szacki, Historia myśli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, 
s. 907–910.
33 J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.),  op. cit., s. 9–13. 
34 Anette Leonhardt, profesor, Uniwersytet w Monachium, Wystąpienie konferencyjne Ro-
dzice i dzieci niepełnosprawne i mające niepowodzenia szkolne a inkluzyjna edukacja, 8–10 kwiet-
nia, Smolenice, Słowacja. Referat wygłoszony w ramach konferencji Transdyscyplinarne aspekty 
inkluzyjnej pedagogiki. Dokument elektroniczny pobrano ze strony http://www.edu.lmu.de/gsp/
personen/professoren/leonhardt/publikationen/index.html [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
35 V. Lechta, Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzywna, s. 28–90. 
36 J. Grotowska-Leder, Ekskluzja społeczna-aspekty teoretyczne i metodologiczne, s. 25.
37 Ibidem, s. 26.
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i ekologiczny jako wzajemnie uzupełniające się obszary38. Zdaniem K. Frysz-
tackiego39 w badaniach nad wykluczeniem dominują wskaźniki dochodowe 
(primary indicators), a zbyt mało poświęca się uwagi wskaźnikom partycypacji 
(secondary indicators) w życiu społecznym. Podobne stanowisko przedstawia 
W. Frieske w książce Utopie inkluzji. Sukcesy i porażki programów reintegracji 
społecznej40. Zaznacza tam, iż badania nad wykluczeniem najczęściej dotyczą 
grup szczególnie zagrożonych, stąd problematyka skupiona jest wokół ubó-
stwa, bezrobocia, niepełnosprawności, dostępu do edukacji, rynku pracy, funk-
cjonowania w formalnych i nieformalnych strukturach społecznych. Twierdzi, 
iż zbyt rzadko badane są mechanizmy wykluczenia społecznego w porównaniu 
ze wskaźnikami, które sprowadzane są do czterech podstawowych wymiarów: 
ekonomicznego, zatrudnienia, zdrowia i edukacji podstawowej41.
W obszarze socjologicznych badań edukacyjnych polscy badacze co naj-
mniej od lat siedemdziesiątych wskazują na różne rodzaje wykluczeń najpierw 
w obszarze edukacji, co w konsekwencji pociąga za sobą stopniowe wyklucza-
nie z życia publicznego. Wśród badaczy o bogatym dorobku naukowym, którzy 
od lat prowadzili analizy i badania porównawcze na temat nierówności eduka-
cyjnych i społeczno kulturowych uwarunkowań stanowiących o jakości życia 
osób dorosłych, wymienić należy Z. Kwiecińskiego. M. Szymańskiego, I. Bia-
łeckiego, M. Kozakiewicza, R. Borowicza, K. Szafraniec, M. Zahorską, E. Put-
kiewicz i wielu innych42. 
Równolegle z badaniami prowadzonymi od lat siedemdziesiątych w róż-
nych obszarach społecznych instytucje edukacyjne włączyły się w ogólnoświa-
towy program UNESCO popularyzujący ﬁ lozoﬁ ę edukacji włączającej (Edu-
cation for All)43, która wyrosła na gruncie programów wspierających przede 
wszystkim dzieci z niepełnosprawnością, ponieważ to one pierwsze zostały 
dostrzeżone jako marginalizowane, a nawet segregowane (z uwagi na stopień 
swojej niepełnosprawności) i stały się pierwszą grupą docelową programów 
integracyjnych. 
38 Ibidem, s. 25–44. 
39 K. Frysztacki, Wokół istoty społecznego „wykluczenia” oraz społecznego „włączenia”, [w:] 
J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.), op. cit., s. 17–24.
40 W. Frieske (red.), Utopie inkluzji. Sukcesy i porażki programów reintegracji społecznej, 
Wyd. IPiSS, Warszawa 2004. 
41 Ibidem.
42 Z. Kwieciński jest autorem wielu opracowań, których nie sposób jest w tym miejscu wy-
mienić. Kilka z nich podaję w bibliograﬁ i niniejszego artykułu. Tu pozwalam sobie na poda-
nie roku wydania wybranych publikacji tego autora. W podobny sposób zaznaczam publikacje 
innych, wymienionych przeze mnie badaczy, zastrzegając, iż nie jest to lista kompletna (1972; 
1973, 1975, 1976, 1979, 1980, 2000, 2002, 2005), M. Szymański (1973, 1978, 2001, 2004), M. Ko-
zakiewicz (1973, 1974, 1988, 1989), R. Borowicz (1988), I. Białecki (1982, 1986, 1999), K. Szafra-
niec (198, 1990, 1992, 2005, 2008), M. Zahorska (2001, 2003, 2005); E. Putkiewicz (2004, 2005). 
43 Zob. przypisy 22 i 23. 
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W Polsce największym popularyzatorem niwelowania różnic między osoba-
mi pełnosprawnymi i niepełnosprawnymi, ze szczególnym zwróceniem uwagi 
na dzieci w wieku szkolnym, był Aleksander Hulek44, który już w latach sie-
demdziesiątych zwrócił uwagę na istotę przełamywania barier mentalnych wo-
bec odmienności. Głosił pogląd, iż przełamanie barier w kontaktach z osobami 
z niepełnosprawnością wydaje się początkiem długiego procesu przeciwdzia-
łania stereotypom i uprzedzeniom kulturowym. „Badania wykazują, że zmiana 
negatywnych postaw wobec osób z odchyleniami od normy idzie w parze ze 
zmianami indywidualnych i grupowych negatywnych postaw do innych osób 
i grup społecznych, np. religijnych lub obcych narodowościowo”45. Przełomem 
w myśleniu o miejscu osób z niepełnosprawnością w przestrzeni publicznej 
było opublikowanie w 1977 r. teorii A. Hulka na temat Wspólnych i swoistych 
cech charakteryzujących osoby pełnosprawne i niepełnosprawne46. Rok ten 
w rodzimym dorobku pedagogicznym uznaje się za początek „nietradycyj-
nego, wielostronnego, wielowymiarowego podejścia do niepełnosprawności 
i niepełnosprawnych”47. Autor podkreślał, że wyniki wielu badań wskazują, iż 
„w grupach ludzi niepełnosprawnych i pełnosprawnych istnieje znacznie wię-
cej sfer wspólnych niż swoistych i specyﬁ cznych”48. Osoby niepełnosprawne 
i pełnosprawne „łączą wspólne cechy stanowiące podstawę ich osobowości. 
Stosowanie metod i środków pedagogicznego postępowania ma służyć temu, 
by dzieci te mogły wychowywać się i uczyć razem z dziećmi pełnosprawnymi. 
[…] Stwierdza się, że większość dydaktycznych i psychologicznych problemów 
różnych rodzajów dzieci upośledzonych na zdrowiu uczęszczających do zwy-
kłych szkół, są wspólne zarówno dzieciom upośledzonym, jak i ich zdrowym 
rówieśnikom”49. Warto w tym miejscu zacytować jedną z sentencji O. Specka: 
„Szczególną wartością jest zabieg ‘odwrócenia lustra’ – obecność osób niepeł-
44 A. Hulek, Współczesne kierunki rozwoju pedagogiki specjalnej. Obecny stan kształcenia 
specjalnego, [w:] A. Hulek (red.), Współczesne teorie i tendencje wychowania i kształcenia specjal-
nego, PAN KNP, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław 1979, s. 20.
45 Ibidem.
46 A. Hulek (red.), Pedagogika rewalidacyjna, PWN, Warszawa, 1977, s. 118. 
47 W. Dykcik, Pedagogika specjalna, Wydawnistwo UAM, Poznań, 1997, s. 37. 
48 G. Dryżałowska, Obecność teorii „Wspólne i swoiste” Aleksandra Hulka we współczesnej 
pedagogice, [w:] Paradygmaty i przeobrażenia edukacji specjalnej w świetle dorobku profesora 
Aleksandra Hulka, Wydawnictwo Akademickie „Żak”, Warszawa 2001, s. 82–86.
49 A. Hulek, Współczesne kierunki rozwoju pedagogiki specjalnej, s. 16. A. Hulek wyodrębnił 
pola problemowe, w zakresie których należy diagnozować wspólne i specyﬁ czne cechy dzie-
ci zdrowych i z niepełnosprawnością: a) właściwa i obiektywna percepcja i ocena osób z róż-
nymi rodzajami kalectwa i schorzeń jako jednostek i członków określonych grup społecznych; 
b) stwarzanie racjonalnej podstawy integracji osób upośledzonych w zwykłe społeczeństwo; 
c) określenie „wspólnych” cech podniesie dydaktykę na wyższy poziom; d) praca zespołowa spe-
cjalistów; e) organizacja służb rewalidacyjnych; f ) rozszerzenie terminologii i dostosowywanie 
ich do „wspólnych” zjawisk, procesów dzieci zdrowych i z niepełnosprawnością. 
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nosprawnych jest warunkiem rozwoju sprawnych”50, która przenosi akcent 
z osób z niepełnosprawnością na osoby pełnosprawne, wskazując korzyści, ja-
kie mogą oni wynieść z kontaktów z osobami niepełnosprawnymi. 
Pomimo, iż działalność naukowo-badawcza A. Hulka zaowocowała opra-
cowaniem teorii wspólnych i swoistych cech osobowości osób pełnosprawnych 
i niepełnosprawnych, to – jak pisze A. Maciarz51 – w naszym kraju oddolne 
inicjatywy rodziców dzieci z niepełnosprawnością, którzy już w latach siedem-
dziesiątych nie wyrażali zgody na umieszczanie swoich dzieci w zakładach spe-
cjalnych sami organizując dla nich pomoc, napotykały „wysoce segregacyjne 
podejście służb oświatowych do dzieci niepełnosprawnych. […] Szkolnictwo 
masowe nastawione było na edukację dzieci zdrowych i sprawnych”52. W myśl 
tak przyjętych założeń nie przygotowywano również nauczycieli na spotkanie 
z dziećmi o bardzo zróżnicowanych potrzebach poznawczych, społecznych 
i emocjonalnych. Jak wynika z badań prowadzonych w Polsce przez A. Ma-
ciarz, do końca lat dziewięćdziesiątych determinizm biologiczny zdominował 
myślenie wielu teoretyków i praktyków kształcenia specjalnego, którzy byli 
przeciwni włączaniu dzieci z niepełnosprawnością do szkół masowych, widząc 
w tym źródła wielu zagrożeń. Idea integracji społecznej mogła jednak zna-
leźć swe ujście w instytucjach pozaszkolnych i obejmowała coraz to większą 
ilość stowarzyszeń, poradni, ośrodków pobytu dziennego, centrów rehabilita-
cji, wsparcia rodzin, etc53. Ruch ten zapoczątkował myślenie o zmianie spo-
łecznej w instytucjach edukacyjnych, co przyjęło nazwę edukacji integracyj-
nej, rozumianej jako „włączającej”, a poprzedzone było myśleniem o integracji 
społecznej. Jeszcze w 1999 r. A. Maciarz akcentowała, jak istotna jest praca 
nad poszerzaniem świadomości społecznej, w tym pracowników, nauczycieli, 
wychowawców instytucji edukacyjnych i opiekuńczych. „Istota społecznej in-
tegracji zawiera się w tym, że stanowi ona psychospołeczny proces tworzenia 
wspólnoty ideowej (systemu wartości, norm, ocen), wspólnoty warunków życia 
oraz wspólnoty interesów, dążeń i działań ludzkich. […] Społeczna integracja 
jest procesem zmian psychospołecznych, dokonujących się w naturalnym śro-
dowisku życia osób niepełnosprawnych”54. W tym samym tekście autorka za-
znacza zauważalną zmianę, jaka dokonuje się z końcem lat dziewięćdziesiątych 
w świadomości polskiego społeczeństwa, w tym również władz edukacyjnych: 
„Istota integracji społecznej rozumiana jest także ostatnio [podkreśl. – R. L.] 
50 O. Speck, Niepełnosprawni w społeczeństwie, tłum. W. Zeidler i inni, GWP, Gdańsk 2005, 
podaję za: A. Wojciechowski, Wstęp do pisania terapii przez twórczość – terapii spotkania – 
terapii dialogu, [w:] J. J. Błeszyński, D. Baczała, J. Binnebesel (red.), Historyczne dyskursy nad 
pedagogiką specjalną, Łódź 2008, s. 11. 
51 A. Maciarz, op. cit., s. 11.
52 Ibidem. 
53 Ibidem, s. 12. 
54 Ibidem, s. 14.
sens_do_druku.indd   318 2013-03-07   08:13:11
Pedagogika inkluzji i zarządzanie piętnem 319
jako pełne »włączenie« osoby niepełnosprawnej w społeczność osób pełno-
sprawnych”55. Autorka dostrzega również potrzebę przygotowania dzieci peł-
nosprawnych na spotkanie swoich rówieśników niepełnosprawnych i nazywa 
ten okres przygotowawczy edukacją włączającą56. „Społeczna integracja dzieci 
dokonywana więc jest na drodze rozszerzania świata wartości dzieci o wartość 
równości praw wszystkich ludzi, w tym szczególnie prawa każdego człowieka 
do normalnego życia, nauki i pracy”57. 
Podsumowując ten wątek, chcę dopowiedzieć, że obecnie w rodzimym do-
robku pedagogicznym pod nazwą „edukacja włączająca” rozumie się rozpo-
wszechnianą ideę szkół, klas integracyjnych, które skupione są na włączaniu 
dzieci z niepełnosprawnością do grupy dzieci zdrowych. Przy takim rozumieniu 
idei integracji i włączania pomijany jest sens inkluzji, która nie tylko uwzględ-
nia niepełnosprawnych ludzi dorosłych i dzieci, ale podejmuje wyzwanie po-
szerzania przestrzeni publicznej na rzecz rzeczywistego a nie pozorowanego 
realizowania praw człowieka, co dotyczy szeroko rozumianej różnorodności 
kulturowej, etnicznej, społecznej. 
Integracja a inkluzja w edukacji 
– porównanie i bieżące interpretacje
Pierwsza dekada XXI wieku zachęciła badaczy procesów inkluzyjnych do 
kolejnych analiz i wniosków. Interesującym przykładem takiego porównania 
między edukacją integracyjną a edukacją inkluzyjną jest artykuł V. Lechty58, 
zatytułowany Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzywna59. Autor 
nie tylko wskazuje na zasadnicze różnice między funkcjonującymi obok sie-
bie formami „integracji” i „inkluzji”, ale wyraźnie kontrastuje ich znaczenia, co 
sugerować może umieszczenie słowa „kontra” w tytule artykułu60. Zdaniem V. 
Lechty różnice między integracją (rozumianą jako specyﬁ czny rodzaj segrega-
cji, przejawiającej się zaledwie tolerancją wobec odmienności) a inkluzją (rozu-
mianą jako rzeczywiste włączenie poprzez bezwarunkowe zaakceptowanie do-
strzeganych różnic), wynikają z zupełnie odmiennych paradygmatów myślenia 
o instytucji szkoły oraz jej podmiotach (współtwórcach i odbiorcach interakcji 
dydaktycznych i społecznych). Różnice te dostrzega badacz w czterech obsza-
55 Ibidem.
56 W procesie której, kształtowane jest u nich przekonanie, że każde z nich, niezależnie od 
stanu zdrowia i sprawności, ma prawo do wspólnej nauki i uczestnictwa we wszystkich sytu-
acjach społeczności uczniowskiej, i że nie należy nikogo wykluczać (‘wyłączać’) z tej społeczno-
ści ani nikogo w niej izolować i pozbawiać praw należnych wszystkim. Ibidem, s. 14. 
57 Ibidem, s. 15.
58 V. Lechta, Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzywna. 
59 Ibidem.
60 Ibidem. 
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rach i dzieli je ze względu na: czas historyczny (lata osiemdziesiąte versus lata 
dziewięćdziesiąte XX wieku); ze względu na znaczenie pojęć integracja i in-
kluzja. (Integracja oznacza tolerancję wobec odmienności, ale sprowadza się 
w praktyce do utrwalania segregacji. Inkluzja rozumiana jest jako akceptacja 
i prowadzi do rzeczywistego włączenia każdego, bez względu na jego kondycję 
psychoﬁ zyczną). 
Kolejne różnice między integracją a inkluzją dotyczą różnych klasyﬁ kacji 
pojęcia integracja oraz celów, jakim ma ona służyć. Różnice w zakresie klasyﬁ -
kacji postrzega V. Lechta w zależności od lokalizacji przestrzennej oraz warun-
ków, w jakich zachodzi interakcja między dziećmi o zróżnicowanej kondycji 
psychoﬁ zycznej. Mówiąc o integracji przestrzennej, autor wskazuje na takie 
rozwiązania, w których klasy specjalne zlokalizowane zostały w szkołach ma-
sowych, ale dzieci uczęszczające do nich nie mają kontaktu z dziećmi pełno-
sprawnymi. O pewnej odmianie integracji społecznej mówi Lechta w sytuacji, 
kiedy grupy dzieci pełnosprawnych i niepełnosprawnych mają ze sobą kontakt, 
ale tylko na wybranych zajęciach. I wreszcie integracją funkcjonalną nazywa 
sytuację, kiedy dzieci niepełnosprawne i pełnosprawne w jednej klasie mają 
wspólne zajęcia. Jak podkreśla, w prawdziwej inkluzji chodzi o utworzenie jed-
nej grupy o zróżnicowanych, zindywidualizowanych potrzebach bez podziału 
(segregowania) na potrzeby specjalne i pozostałe. W tak rozumianej inkluzji 
rzeczywista akceptacja oznacza stan wewnętrzny człowieka, który przekłada 
się na wspólne, a nie pozorowane działania. 
Pedagogika integracyjna w latach osiemdziesiątych polegała na przyzwole-
niu, aby dzieci z niepełnosprawnościami stały się uczniami szkół masowych, 
ale w razie niepowodzeń szkolnych – powszechna była zasada odsyłania tych 
dzieci do szkół specjalnych. V. Lechta ocenia ten okres jako czas funkcjono-
wania obok siebie edukacji integracyjnej i segregacyjnej. Udostępnienie miej-
sca w szkołach masowych dla klas specjalnych miało/ma charakter segregacji 
ukrytej. Typowo segregacyjny charakter mają natomiast szkoły i klasy specjalne 
oddzielone od szkół masowych. Czas, w którym w szkołach masowych funk-
cjonują klasy specjalne, ma na celu z jednej strony oswajanie się z obecnością 
odmienności w przestrzeni społecznej, ale z drugiej sprzyjać ma wzmacnianiu 
postrzegania osób z niepełnosprawnością jako stygmatyzowanych, bo wyróż-
niających się spośród „normalsów”61. W tę strategię oswajania wpisane było 
też oczekiwanie wobec dzieci/uczniów ze specyﬁ cznymi potrzebami w ucze-
niu się, dzieci z niepełnosprawnością (i często nadal tak rozumie się integrację), 
iż to one dostosują się zarówno do wymagań instytucji, jaką jest szkoła maso-
wa, jak i do obowiązujących w niej programów. System pozwala(ł) na „bycie” 
61 Normalsi pojęcie wprowadzone przez E. Goﬀ mana w: Piętno. Rozważania o zranionej 
tożsamości, tłum. A. Dzierżyńska, J. Tokarska-Bakir, GWP, Gdańsk 2005. Określenie to opisuje 
grupę społeczną niepodlegającą żadnym kategoryzacjom mniejszościowym (piętnowaniu), dla 
podkreślenia ich umownej normalności.
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z rówieśnikami, ale w praktyce ten społeczny aspekt, choć deklarowany w zało-
żeniach, zależał (i nadal zależy) w znacznym stopniu od merytorycznego przy-
gotowania nauczyciela do pracy w klasie integracyjnej, udzielaniu mu profe-
sjonalnego wsparcia, jakości jego warsztatu pracy, wrażliwości pedagogicznej, 
cech osobowościowych oraz przyjętej przez niego własnej teorii edukacyjnej 
i strategii pracy.
Zmiana integracji na inkluzję oznacza o wiele więcej niż zmianę jakiegoś trendu polityczne-
go na inny. Inkluzja wymaga radykalnej reformy edukacji w szerokim zakresie – oceniania, 
tworzenia grup uczniowskich. Jej cel ukierunkowany jest na akceptację różnorodności – płci, 
narodowości, rasy, języka, wyznania, pochodzenia społecznego62. 
W przypadku edukacji inkluzyjnej było odwrotnie niż w przypadku edu-
kacji integracyjnej. To zadaniem instytucji było dostosowanie się do potrzeb 
i możliwości poszczególnych dzieci z niepełnosprawnością czy specyﬁ cznymi 
potrzebami edukacyjnymi. W tak rozumianej edukacji inkluzyjnej system, in-
stytucja, programy są elastyczne, a nauczyciele potraﬁ ą je odpowiednio mo-
dyﬁ kować. 
Deklaracja UNESCO przyjęta w Salamance w 1994 r. pozwoliła dokonać 
swoistego bilansu zmian po dziesięciu latach jej funkcjonowania. Jej widoczną 
zasługą było spowodowanie, iż szkoły masowe zweryﬁ kowały swój potencjał 
pedagogiczny i kulturowy, uznając, iż są gotowe na zmiany i mogą przyjąć dzie-
ci z niepełnosprawnością, w tym również intelektualną, przystosowując jed-
nocześnie swoje środowisko do ich potrzeb. Tak rozumiana inkluzja oznaczać 
miała zanikanie systemu segregacyjnego63.
V. Lechta nie ukrywa jednak swojego sceptycznego stanowiska wobec tak 
rozumianej inkluzji. Dostrzega w niej jakość tak idealną, iż ciągle niedoścignio-
ną w praktyce, a która polegać miałaby na tym, że człowieka postrzeganego 
jako innego, np. niepełnosprawnego, nie tylko akceptujemy takim, jakim jest, 
ale czynimy go równym. Otwierając dla niego przestrzeń, pomagamy nie tyl-
ko jemu, ale tym samym wzbogacamy siebie sami. Człowiek niepełnosprawny 
ma wówczas poczucie zjednoczenia ze społecznością, a cała grupa podnosi na 
wyższy poziom swoją świadomość etyczną. Jednak zdaniem V. Lechty, skoro 
proces segregacji w szkołach trwał ponad dwieście lat, to co najmniej drugie 
tyle potrzebne jest, aby spowodować zmianę w myśleniu społecznym. W pod-
sumowaniu autor rozszerza pojęcie inkluzji, uwzględniając nie tylko niepeł-
nosprawność w tradycyjnym tego słowa znaczeniu, ale wskazując wszystkich 
zagrożonych wykluczeniem. Wśród nich wymienia defaworyzowane środowi-
ska, sieroty społeczne, a także tych, których dotyczą różnice kulturowe, oby-
czajowe, etniczne, wyznaniowe oraz tych, którzy wykluczeni zostają z powodu 
nieznajomości języka. Do grupy ryzyka zalicza też osoby utalentowane, widząc 
62 V. Lechta, ( b) op. cit., s. 84.
63 Ibidem, s. 85. 
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w nich „wyróżniających” się spośród innych osób. Świadomi swoich kompe-
tencji pedagodzy powinni rozumieć, że zagrożenie wykluczeniem społecznym 
jest częścią życia, a edukacja może albo wzmacniać stygmatyzację, albo przy-
najmniej ją niwelować. 
Porównanie, jakiego dokonuje V. Lechta pozwala spojrzeć na problem in-
kluzji z perspektywy zarządzania piętnem. Współczesne, zmodyﬁ kowane 
podejście do piętna proponuje następującą deﬁ nicję: „Osoba piętnowana jest 
osobą, której tożsamość społeczna lub przynależność do pewnej kategorii spo-
łecznej, poddaje pod wątpliwość pełnię jej człowieczeństwa – taka osoba jest 
w oczach innych niepełnowartościowa, okaleczona, upośledzona”64. W świetle 
interpretacji V. Lechty, w przypadku prowadzenia edukacji integracyjnej „pięt-
no” podlega jawnej lub ukrytej segregacji. „Piętno jest narzędziem, za pomocą 
którego konstruuje się i jest podtrzymywana hierarchia społeczna, a dyskurs 
piętna, jest ‘częścią kodeksu moralnego, który wykorzystujemy, aby utrzymać 
ludzi na swoim miejscu’65. Napiętnowani uciekają się do własnych, bezpiecz-
nych strategii, takich jak m.in. asymilacja, warunkowa akceptacja czy kontesta-
cja siebie samych. W każdym z tych przypadków naruszona zostaje godność 
osoby napiętnowanej. Jednak procesy dyskredytacji społecznej dotykają rów-
nież przedstawicieli grupy dominującej, kiedy Ci próbują stać się rzeczywisty-
mi, a nie pozorowanymi rzecznikami grup mniejszościowych. Doświadczają 
tym samym przeniesienia piętna z Innych na siebie, które z kolei generuje ko-
lejny krąg wykluczenia. Następuje wówczas stygmatyzacja wewnątrz własnej 
grupy społecznej. Paradoksalnie, grupa dominująca dyskredytuje wybranych 
przedstawicieli grupy dominującej (używając określeń E. Goﬀ mana – normalsi 
występują przeciwko normalsom). Dzieje się tak, ilekroć przedstawiciele „nor-
malsów” solidaryzują się z nosicielami piętna czy wspierają ich działania66. 
Myślę, iż znajomość mechanizmu „zarażania piętnem” powinna inspirować 
pedagogów do stawiania sobie samym pytań o ich osobiste nastawienie do no-
sicieli piętna, aby w swych działaniach byli autentyczni i postępowali w zgodzie 
z samym sobą.
Współczesne dylematy i zagrożenia 
wokół idei edukacji inkluzyjnej 
Propozycja V. Lechty wyraźnego oddzielenia edukacji integracyjnej od 
inkluzyjnej może być potwierdzeniem, iż obecnie badacze poszukują możli-
wości doprecyzowania znaczeń obu pojęć. Potwierdzeniem tych poszukiwań 
64 T. F. Heatherton, R. E. Kleck, M. R. Hebl,  J. G. Hull (red.), Społeczna psychologia piętna, tłum. 
T. Szustrowa, M. Szuster, J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 320. 
65 E. Goﬀ man, op. cit., s. 21.
66 Ibidem, s. 122–125. 
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jest m.in. stanowisko R. Slee67, który podkreśla, że idea edukacji inkluzyjnej68 
powodowała sporą dezorientację poprzez przypisywanie jej różnych znaczeń. 
Jak piszą S. Miles i N. Singal69, od czasu konferencji UNESCO w Salamance 
(1994 r.) odbywającej się pod hasłem „Specjalne potrzeby edukacyjne” (Special 
Needs Education) pojęcie edukacja inkluzyjna (inclusive education) na całym 
świecie deﬁ niowane jest w bardzo różnorodny sposób. Badacze podają mię-
dzy innymi przykład Wielkiej Brytanii, gdzie czasami określa się tą nazwą róż-
ne działania praktyczne prowadzone w szkołach specjalnych70. Zdarza się, że 
w niektórych rejonach Wielkiej Brytanii edukacja inkluzyjna nie pozostaje już 
w żadnym związku z niepełnosprawnością czy specyﬁ cznymi potrzebami edu-
kacyjnymi, natomiast staje się etykietką wykorzystywaną do dyscyplinowania 
uczniów. Mówi się wówczas o edukacji inkluzyjnej, nawiązując do poziomu 
absencji ucznia czy też kwestionując poprawność jego zachowania71. W świe-
tle badań przeprowadzonych przez S. Miles i N. Singal edukacja inkluzyjna 
oznacza dla hinduskich władz edukacyjnych pracę z dziećmi z niepełnospraw-
nością. Dla wykwaliﬁ kowanych nauczycieli w Zambii edukacja inkluzyjna to 
praca z dziećmi o specyﬁ cznych potrzebach edukacyjnych lub dziećmi, z róż-
nego typu zaburzeniami. Dlatego też nauczyciele zambijscy są przekonani, iż 
dzieci z zaburzeniami należy oddzielić od dzieci pełnosprawnych i oddać je 
w ręce sił wykwaliﬁ kowanych medycznie, bo tylko one są w stanie prowadzić 
z nimi dziećmi zajęcia edukacyjne72. 
Miles i Singal zwracają uwagę, iż w przytoczonych powyżej deﬁ nicjach edu-
kacji inkluzyjnej najboleśniejsze wydaje się, że dziś zapomina się o tym, że już 
dawno (umownie w 1994 roku) zrezygnowano z radykalnej deﬁ nicji opartej na 
determinizmie biologicznym i „medycznym schemacie niepełnosprawności”, 
który przed laty służył do wyjaśniania trudności w uczeniu się i w myśl którego 
ustalano wszelkie środki zaradcze. 
67 R. Slee, Inclusive education: A framework for reform?, [w:] Inclusive education: A Frame-
work for reform, ed. V. Heung and M. Ainscow, Hong Kong Institute of Education, Hong Kong 
2004, podaję za: S. Miles i N. Singal, Th e education for All and inclusive education debate: con-
ﬂ ict, contradiction or opportunity?, [w:] International Journal of Inclusive Education, Vol. 14, 
No. 1, February 2010, s. 7. Dokument elektroniczny pobrano ze strony http://web.ebscohost.
com/ehost/resultsadvanced [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
68 W niniejszym fragmencie tekstu posługuję się pojęciem edukacja inkluzyjna, aby nie 
utożsamiać jej ze stosowanym w Polsce określeniem edukacja włączająca, którą w naszej tradycji 
przyjęło się określać edukację integracyjną. Zob. A. Maciarz, op. cit. 
69 S. Miles, N. Singal, op. cit. s. 7.
70 W. Spuregon, Diversity and choice for children with complex needs, [w:] Included or ex-
cluded? Th e challenge of the mainstream for some SEN children, ed. R. Cigman, Routlege, London 
2007, podaję za S. Miles i N. Singal, op. cit., s. 7.
71 M. Ainscow, T. Booth, A. Dyson, Improving schools, developing inclusion, Routlege, 
Abington 2006, [w:] S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 7.
72 S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 9.
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Te zindywidualizowane interpretacje deﬁ nicji edukacji inkluzyjnej zachęci-
ły A. Dyson73 do zbudowania typologii różnych deﬁ nicji inkluzji obecnych dziś 
w edukacji74. Badaczka postawiła sobie pytanie, w jakim stopniu obecność tego 
teoretycznego konceptu moderuje praktyki pedagogiczne, w tym edukacyjne. 
Utworzyła następującą typologię:
1. Inkluzja jako skupienie na uczniach niepełnosprawnych oraz innych ska-
tegoryzowanych jako „uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”.
2. Inkluzja jako odpowiedź na wykluczenie dyscyplinarne (np. kłopoty za-
chowaniem w szkole).
3. Inkluzja odnosząca się do wielu grup narażonych na wykluczenie.
4. i społeczne, pełnosprawni z niepełnosprawnymi, różnice kulturowe, et-
niczne etc.).
5. Inkluzja jako Edukacja dla wszystkich (dostęp do edukacji dla wszystkich 
dzieci bez względu na szerokość geograﬁ czną).
6. Inkluzja jako tworzenie możliwości bycia pełnoprawnym członkiem spo-
łeczeństwa poprzez zdobycie odpowiedniego poziomu wykształcenia. 
Zdaniem A. Dyson75 te zróżnicowane interpretacje świadczą zarówno o róż-
norodności form, jak i kontekstów edukacyjnych, w jakich proces inkluzji jest 
realizowany. Bez względu jednak na różnorodność znaczeniową, jaką wnosi 
edukacja inkluzyjna w praktyki edukacyjne, jej obecność może być dowodem 
na realizację programów przeciwdziałania wykluczeniu w szkołach i lokalnych 
społecznościach. Autorka uważa również, iż typologia przez nią zaproponowa-
na może być potwierdzeniem, że koncept edukacji inkluzyjnej jest na tyle żywy, 
iż potwierdza z korzystania przywileju równości praw. 
S. Peters76 podejmuje próbę jak najdokładniejszego zdeﬁ niowania pojęcia 
edukacji inkluzyjnej zwracając uwagę, iż jest to zagadnienie bardzo złożone 
i w literaturze trudno doszukać się jednego, spójnego podejścia do edukacji 
inkluzyjnej. Jej zdaniem koncept edukacji inkluzyjnej jest nie tylko implemen-
towany na wielu poziomach, ale również jest ukierunkowany na zróżnicowane 
cele. Inspirowany jest bardzo wieloma motywami i zawiera w sobie wiele klasy-
ﬁ kacji specyﬁ cznych potrzeb edukacyjnych. Praktyka pokazuje, iż edukacja in-
kluzyjna jest różnie interpretowana w zależności od kontekstów regionalnych 
(lokalnych). Autorka dostrzega, iż takie rozproszenie znaczeniowe niesie też 
swoiste zagrożenia dla tego konceptu. Po pierwsze istnieje ryzyko zbyt dużej 
swobody interpretacyjnej w podejmowanych projektach badawczych, które 
73 A. Dayson, Inclusive education: A global agenda?, „Japanese Journal of Special Education”, 
41, no. 6: 613–625, podaję za: S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 7.
74 Ibidem. 
75 Ibidem. 
76 S. Peters, Inclusive education: Achieving education for all by including those with disa-
bilities and special education needs, World Bank, Washington DC 2003; podaję za: S. Miles, 
N. Singal, op. cit., s. 8. 
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mogą nie oddać istoty edukacji inkluzyjnej. Po drugie, badania ponownie mogą 
zostać zawężone do skupienia się wyłącznie na dzieciach niepełnosprawnych 
albo wykorzystane przeciwko nim na rzecz wzmocnienia reaktywującej się se-
gregacji77. W odpowiedzi na wątpliwości S. Peters, S. Miles i A. Ahuja78 radzą, 
aby dokonywać rozróżnienia między generalizacją deﬁ nicji a jej transferem do 
różnych regionów świata. Interpretację sensu edukacji inkluzyjnej należy moc-
no osadzać w kontekście lokalnym. Potrzebą czasu jest również prowadzenie 
rzetelnego dialogu między ustawodawcami a praktykami, zarówno wewnątrz 
krajów, jak i na arenie międzynarodowej, aby wzajemnie konsultować się, co 
to znaczy realizować prawdziwie dobrą jakościowo79 edukację dzieci, w tym 
edukację inkluzyjną. Różnice kulturowe nie są przeszkodą w dążeniu do jedno-
znacznego, klarownego rozumienia, czym jest edukacja inkluzyjna80.
Badacze zwracają uwagę, iż ostatnio najbardziej niepokojący jest fakt, iż na 
świecie nasila się tendencja do izolowania dzieci niepełnosprawnych od natu-
ralnych grup rówieśniczych i umieszczania ich w specjalnych szkołach, kla-
sach, centrach rehabilitacyjnych. Uniemożliwia się w ten sposób współuczest-
niczenie w życiu klasy szkolnej, grupy rówieśniczej, które są naturalną formacją 
społeczną. Powrót do edukacji segregacyjnej to najpierw wzmacnianie poczu-
cia osamotnienia u tych dzieci. Skazywanie ich na zmagania z samodzielnym 
uczeniem się, które zazwyczaj nie kończy się sukcesem, a często przyczynia 
się do powtarzania kolejnego roku, podwajania kosztów, jakie ponosi i tak już 
uboga rodzina, a w dalszej perspektywie może generować trwałe wykluczenie 
społeczne. 
To, co warto co jakiś czas odświeżać, to myśl, iż w edukacji nie chodzi wy-
łącznie o trening umiejętności w zakresie podstawowych funkcji, takich jak 
posługiwanie się narzędziami technologicznymi czy nabywanie sprawności 
77 T. Booth, M. Ainscow, From them to us: An international study of inclusion in education, 
Routlege, London 1998, s. 3; podaję za: S. Miles i N. Singal, op. cit., s. 8.
78 S. Miles i A. Ahuja, Learning from diﬀ erence: Sparing international experiences of develop-
ments in inclusive education, [w:] Th e Sage Handbook of special education, ed. L. Florian, Sage, 
London, s. 131–45. 
79 Wielokrotnie w tekście Miles i Singal akcentują potrzebę weryﬁ kowania jakości edukacji 
i niepoprzestawania jedynie na statystykach, iż dzieci wykluczone czy zagrożone wykluczeniem 
mają dostęp do edukacji. Istnieje bowiem wiele alternatywnych rozwiązań, jak np. w Indiach 
Nacional Insitute of Open Schooling, który przejmuje dzieci z trudnościami w uczeniu się ze 
szkół masowych. Krytyka tego Instytutu spowodowana jest po pierwsze faktem, iż pracują w nim 
bardzo słabo przygotowani nauczyciele, którzy dodatkowo nie wspierają swoich uczniów i nie 
motywują do ukończeniu rozpoczętych kursów. Na liczbę 114 centrów edukacyjnych związa-
nych w Instytutem, aż 12% dzieci opuszcza Instytut przed jego ukończeniem, a następne 42% 
w ciągu pierwszych dziewięciu miesięcy. Zarzuca się tym placówkom oferowanie gorszej jakości 
edukacji (sub-education). Szkoły te nazywa się w Indiach alternatywnymi podobnie jak szkoły 
specjalne. Takie iluzoryczne działania są zagrożeniem dla wszystkich grup dzieci, których status 
społeczno-ekonomiczny i tak pozostawia wiele do życzenia (S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 9). 
80 S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 8.
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w czytaniu, pisaniu i liczeniu. Edukacja jest konceptem znacznie szerszym niż 
opanowanie sprawności. Jej zadanie to tworzenie warunków do rozwijania 
kompetencji społecznych w zgodzie z zasadami demokracji, społecznej spra-
wiedliwości, przestrzegania praw człowieka. Edukacja włączająca jest wyposa-
żona w potencjał promowania wartości, postaw i przekonań na rzecz życia we 
wspólnym, choć zróżnicowanym świecie81. „Uczenie się jest procesem interak-
tywnym i intersubiektywnym, w którym ludzie uczą się jeden od drugiego – nie 
tylko poprzez pokazywanie lub mówienie o czymś”82. Intersubiektywność po-
lega na ludzkiej zdolności rozumienia umysłów innych nie tylko poprzez język, 
ale nieme środki wyrazu, jak gest czy spojrzenie. W myśl Brunerowskiej zasady 
interakcyjności dzieci nie tylko dowiadują się, czym jest kultura, ale w zgodzie 
z nią konceptualizują i interpretują wiedzę o otaczającym je świecie i adekwat-
nie do tej wiedzy kreują własne wzorce zachowań83. Te same dzieci szybko 
dojrzewają, stając się dorosłymi (od)twórcami kultury, w której uczestniczą, 
i to one podejmują decyzje i modyﬁ kują prawo.
Wieloletnie badania i monitorowanie procesów integracji i włączania pro-
wadzone przez UNESCO zaowocowały poszerzeniem myślenia o edukacji in-
kluzyjnej, promując w ten sposób wcielanie w życie równości praw, dostępu 
do dóbr, w tym symbolicznych, włączania, partycypacji84. Sensem pedagogiki 
inkluzji jako sposobu myślenia o życiu we wspólnym świecie jest wyjście poza 
instytucje edukacyjne skupione na procesach włączania dzieci i młodzieży 
i tworzenie możliwości do pełnej partycypacji w życiu społecznym, instytu-
cjach również przez osoby dorosłe zagrożone marginalizacją. W przypadku 
traktowania osób z niepełnosprawnością jako niepełnoprawnych obywateli 
dowolnej społeczności zawsze istnieje ryzyko ich aktywnego wykluczenia, któ-
re w swej ekstremalnej postaci może prowadzić do ﬁ zycznego unicestwienia85. 
Natomiast łagodniejszą formą wykluczenia jest społeczna niewidzialność, któ-
ra na kontinuum od wykluczenia do włączenia sąsiaduje z jednej strony z ak-
tywnym wykluczeniem, a z drugiej z pośrednim włączeniem. Widzialność nie 
determinuje jeszcze aktywnego włączenia społecznego, które polega na ﬁ zycz-
81 Ibidem, s. 15.
82 J. Bruner, Kultura edukacji, tłum. T. Brzostowska-Taraszkiewicz, Universitas, Kraków 
2006, s. 40.
83 Ibidem, s. 38–39.
84 Guidelines for inclusion: ensuring Access to education for all, UNESCO, France 2005. Docu-
ment elektroniczny pobrany ze strony http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001402/140224e.
pdf [data dostępu: 15 sierpnia 2011]. 
85 H. Fein, Imperial Crime and Punishment: Th e Massacre at Jallianwalla Bagh and British 
Judgment, 1919-20, Honolulu, HI: University of Hawaii Press, podaję za: W. A. Gamson, Hiro-
shima, the Holocaust, and the Politics of Exclusion, [w:] American Sociological Review, Vol. 60, 
No. 1 (Feb., 1995), s. 1–20; document elektroniczny pobrany ze strony http://www.jstor.org [data 
dostępu: 7 września 2011]. 
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nej obecności i psychicznym poczuciu przynależności do grupy społecznej86. 
Myślę, że w Polsce, po około czterdziestu latach prób aktywnego otwierania się 
na specyﬁ czne potrzeby edukacyjne i obecność ludzi z niepełnosprawnością 
w przestrzeni publicznej czas nie tylko czynić ich widzialnymi, co i tak jest tyl-
ko włączeniem pośrednim zdaniem H. Fein87. „Brak umiejętności postrzegania 
niepełnosprawności jako rodzaju ludzkiej kondycji przyczynia się do traktowa-
nia ludzi z niepełnosprawnością jako niewidzialnych w społeczeństwie”88, a to 
najbliższy obszar aktywnego wykluczenia zgodnie z koncepcją zaproponowaną 
przez H. Fein89. Dlatego pedagogika inkluzji uwzględnia formalne, nieformalne 
i pozaformalne przestrzenie uczenia się wszystkich osób bez względu na ich 
wiek, pochodzenie, status społeczno-ekonomiczny i kondycję psychoﬁ zyczną. 
Promuje uznanie i akceptację wewnątrz „mieszanych grup społecznych”90 bez 
wyróżniania (piętnowania i segregowania) z uwagi na jakiekolwiek ich cechy. 
Zabiega o wysoką jakość społecznych interakcji, w tym – edukacyjnych. 
Historia myśli o potrzebie równego dostępu do edukacji oraz równym trak-
towaniu wszystkich bez względu na pochodzenie i zróżnicowane możliwości 
intelektualne, choć udokumentowana regulacjami prawnymi, nie oznacza, iż 
codzienna praktyka społeczna, w tym edukacyjna, w pełni zaspokaja dostęp 
i równe szanse edukacyjne dzieci/dorosłych zagrożonych marginalizacją i wy-
kluczeniem społecznym w wielu krajach świata.
Nawet jeśli międzynarodowe programy mogą wspierać oddolne działania 
nauczycieli, opiekunów, władz lokalnych i państwowych, instytucji i organów 
społecznych, to same działania nie oznaczają jeszcze zmian na poziomie świa-
domości. Aby taka zmiana w myśleniu o inkluzji mogła nastąpić, potrzebny jest 
wysiłek intelektualny praktyków edukacji, którzy „najpierw muszą uznać, że 
większość ich dotychczasowej praktyki i sposobu myślenia [o inkluzji – R. L.] 
była a często jeszcze jest oparta ma „medycznym schemacie niepełnospraw-
ności”. Aby umożliwić szkołom przejście do „społecznego schematu niepełno-
sprawności”91, być może niezbędna jest „restrukturyzacja szkolnictwa, polity-
ki oraz kultur, tak, aby odpowiadały różnorodności uczniów w miejscach ich 
zamieszkania”92. Zdaniem T. Zacharuk szkoły, których ambicją jest przyjęcie 
zasad inkluzyjności, muszą na stałe włączyć w swoją pracę własne strategie 
badawcze, które sukcesywnie diagnozować będą różnego typu bariery środo-
86 Ibidem.
87 H. Fein, op. cit. 
88 S. Miles, N. Singal, op. cit., s. 11.
89 H. Fein, op. cit.
90 Grupy mieszane – to sformułowanie zapożyczone od E. Goﬀ mana, który w ten sposób 
określa naturalnie stworzoną grupę  składającą się z ludzi o bardzo zróżnicowanych możliwo-
ściach, potencjale i potrzebach. (E. Goﬀ man, op. cit.).
91 T. Zacharuk, op. cit., s. 4; A. Maciarz, op. cit., s. 11.
92 T. Zacharuk, op. cit., s. 4. 
sens_do_druku.indd   327 2013-03-07   08:13:14
328 R L	
wiskowe, poszukiwać nowych strategii nauczania i uczenia się, rozpoznawać 
postawy i zachowania wspierające i utrudniające realizację społecznej inkluzji 
oraz modyﬁ kować zasady organizacji i zarządzania93. „Inkluzja nie jest stanem 
stałym. Jest to ciągły proces zmian szkolnego etosu: dotyczy budowania szkol-
nej społeczności, która nie tylko akceptuje, ale i ceni odmienność”94.
Wydaje się również, iż traktowanie pedagogiki inkluzji jako domeny aktyw-
ności pedagogiki specjalnej jest utrwalaniem podejścia opartego na determini-
zmie biologicznym i zawężeniem problemu inkluzji do „medycznego schematu 
niepełnosprawności”, w myśl którego tylko wąsko wyspecjalizowani eksperci są 
w stanie pracować dydaktycznie i wychowawczo z dziećmi z niepełnosprawno-
ścią czy specyﬁ cznymi potrzebami edukacyjnymi. Taki sposób myślenia może 
wzmacniać obawy nauczycieli szkół masowych przed rozwijaniem szkolnictwa 
integracyjnego i edukacji inkluzyjnej oraz hamować reﬂ eksję nad obecną jako-
ścią inkluzji społecznej. 
Po etapie oswojenia się z obecnością inności w polskich szkołach i prawne-
go usankcjonowania pedagogiki inkluzyjnej (wcześniej integracyjnej) przyszedł 
czas na przemyślenie jakości tychże działań zarówno w obszarze edukacji, jak 
i w instytucjach pozaedukacyjnych. W warunkach polskich nie chodzi już dziś 
o dostęp do edukacji, ale o jakość oferowanej edukacji. Jakość ta w znacznej 
mierze zależy od indywidualnych kompetencji nauczyciela/pedagoga/opieku-
na/instruktora/wychowawcy i jego osobistych teorii postrzegania świata i re-
spektowania praw człowieka.
Bibliograﬁ a
Badania w działaniu. Pedagogika i antropologia zaangażowane, H. Červinkova, B. D. Gołębniak 
(red.), Wyd. Naukowe DSW, Wrocław 2010.
Bartuś E., Kompetencje nauczycieli w kontekście pracy z uczniem niepełnosprawnym, [w:] J. Wy-
czesany, E. Dyduch (red.), Krakowska Pedagogika Specjalna, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu Pedagogicznego, Kraków 2010.
Bobrowska-Nowak W., Kształtowanie wzajemnych odniesień. Zmiana stosunku do „obcego”, [w:] 
J. Nikitorowicz (red.), Edukacja międzykulturowa. W kręgu potrzeb, oczekiwań, stereotypów, 
Trans Humana, Białystok, 1995.
Bruner J. Kultura edukacji, tłum. T. Brzostowska-Taraszkiewicz, Universitas, Kraków 2006.
Dryżałowska G., Obecność teorii „Wspólne i swoiste” Aleksandra Hulka we współczesnej pedago-
gice, [w:] Paradygmaty i przeobrażenia edukacji specjalnej w świetle dorobku profesora Alek-
sandra Hulka, Wydawnictwo Akademickie „Żak”, Warszawa 2001.
Dykcik W., Pedagogika specjalna, Wydawnictwo UAM, Poznań 1997.
Edukacja antydyskryminacyjna. Podręcznik trenerski, M. Branka, D. Cieślikowska (red.), Stowa-
rzyszenie Villa Deciusza, Kraków 2010, dokument elektroniczny, pobrano ze strony http://
www.villa.org.pl [data dostępu: 15 września 2011].
93 Ibidem, s. 2–4.
94 T. Zacharuk, op. cit., s. 2. 
sens_do_druku.indd   328 2013-03-07   08:13:14
Pedagogika inkluzji i zarządzanie piętnem 329
Fein H., Accounting for genocide after 1945: Th eories and some ﬁ ndings, [w:] International Journal 
on Group Rights, 1, 1993. Dokument elektroniczny pobrany ze strony http://heinonline.org/
HOL/LandingPage?collection=journal&handings [data dostępu: 8 września 2011].
Fein H., Imperial Crime and Punishment: Th e Massacre at Jallianwalla Bagh and British Judg-
ment, 1919-20, University of Hawaii Press, Honolulu.
Frieske K. W., Dynamika koncepcji marginalizacji społecznej, dokument elektroniczny, pobrano 
ze strony http://www.ipsir.ew.edu.pl [data dostępu: 10 września 2011].
Frysztacki K., Wokół istoty „społecznego wykluczenia” oraz „społecznego włączania”, [w:] J. Gro-
towska-Leder, K. Faliszek (red.), Ekskluzja i inkluzja społeczna. Diagnoza – Uwarunkowania 
– Kierunki Działań, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Toruń 2005.
Gamson W.A., Hiroshima, the Holocaust, and the Politics of Exclusion, [w:] „American Sociolo-
gical Review” (Feb., 1995), Vol. 60, No. 1, document elektroniczny pobrany ze strony http://
www.jstor.org [data dostępu: 7 września 2011].
Goﬀ man E., Piętno. Rozważania o zranionej tożsamości, tłum. A. Dzierżyńska, J. Tokarska-Bakir, 
GWP, Gdańsk 2005.
Grotowska-Leder J., Faliszek K., Wstęp, [w:] J. Grotowska-Leder, K. Faliszek (red.), Ekskluzja 
i inkluzja społeczna. Diagnoza – Uwarunkowania – Kierunki Działań, Wydawnictwo Edu-
kacyjne Akapit, Toruń 2005.
Grotowska-Leder J., Ekskluzja społeczna-aspekty teoretyczne i metodologiczne, [w:] J. Grotowska-
Leder, K. Faliszek (red.), Ekskluzja i inkluzja społeczna. Diagnoza-Uwarunkowania-Kierunki 
Działań, Wyd. Edukacyjne Akapit, Toruń 2005.
Grzybowski P. P., Wychowanie ku międzykulturowości – o poszukiwaniu człowieka w innych i ob-
cych, Impuls, Kraków 2008.
Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All, UNESCO, France 2005, document 
elektroniczny pobrany ze strony http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001402/140224e.
pdf [data dostępu: 15 sierpnia 2011].
Historyczne dyskursy nad pedagogiką specjalną w ujęciu pedagogicznym, J. J. Błeszyński, D. Ba-
czała, J. Binnebesel (red.), Wydawnictwo WSEZ, Łódź 2008.
Hulek A., Współczesne kierunki rozwoju pedagogiki specjalnej, „Studia Pedagogiczne” –„Współ-
czesne Teorie i Tendencje Wychowania i Kształcenia Specjalnego”, A. Hulek (red.) Nr XL 
1979, PAN KNP.
Kopciewicz L., Polityka kobiecości jako pedagogika różnic, Impuls, Kraków 2003.
Kozielecki J., Społeczeństwo transgresyjne. Szanse i ryzyko, Wydawnictwo Akademickie „Żak”, 
Warszawa 2004.
Kwieciński Z., Bezbronni. Odpad szkolny na wsi, Wydawnictwo UMK, Toruń 2002.
Kwieciński Z., Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorosłości, Wydawnictwo UMK, Olsztyn 
2002.
Kwieciński Z., Wykluczanie. Badanie dynamiczne i porównawcze nad selekcjami szkolnymi na 
pierwszym progu szkolnictwa, Wydawnictwo UMK, Toruń 2002.
Kwieciński Z., Drogi szkolne a środowisko, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 
1982.
Kwieciński Z., Funkcjonowanie szkoły w środowisku wiejskim, PWN, Warszawa 1972.
Lechta V., Pedagogika inkluzyjna, [w:] B. Śliwerski (red.), Pedagogika Podręcznik akademicki, 
Tom IV, R. 13, GWP, Gdańsk 2010(a).
Lechta V., Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzywna, [w:] J. Wyczesany, E. Dyduch 
(red.), Krakowska Pedagogika Specjalna, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicz-
nego, Kraków 2010(b).
Lewin K., Badania w działaniu a problemy mniejszości, tłum. R. Ligus, [w:] H. Červinkova, 
B. D. Gołębniak (red.), Badania w działaniu. Pedagogika i antropologia zaangażowane, Wy-
dawnictwo Naukowe DSW, Wrocław 2010.
sens_do_druku.indd   329 2013-03-07   08:13:14
330 R L	
Lewowicki T., W poszukiwaniu modelu edukacji międzykulturowej, [w:] T. Lewowicki (red.), 
Edukacja międzykulturowa w Polsce i na świecie, Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, Ka-
towice 2000.
Ligus R., Teatr Arka między sztuką, arteterapią a maskami rehabilitacji społecznej, [w:] M. Sie-
mież, R. Aleksandrowicz (red.), Arteterapia w aktywizacji społecznej i zawodowej osób zagro-
żonych wykluczeniem, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wrocław 2011.
Maciarz A., Z teorii i badań społecznej integracji dzieci niepełnosprawnych, Impuls, Kraków 
1999.
Miles S., Singal N., Th e education for All and inclusive education debate: conﬂ ict, contradiction or 
opportunity? [w:] International Journal of Inclusive Education, Vol. 14, No. 1, February 2010, 
dokument elektroniczny pobrano ze strony http://web.ebscohost.com/ehost/resultsadvan-
ced [data dostępu: 20 sierpnia 2011]
Nowak A., Wybrane edukacyjne i prawne aspekty niepełnosprawności, Impuls, Kraków 1999.
Pedagogika specjalna. Podręcznik akademicki, t. 2, A. Mirkowska-Mankiewicz, G. Szumski (red.), 
Wydawnictwo APS, PWN, Warszawa 2008.
Pedagogika specjalna, O. Lipkowski (red.), PWN, Warszawa 1977.
Speck O., Niepełnosprawni w społeczeństwie, tłum. W. Zeidler i inni, GWP, Gdańsk 2005.
Społeczna psychologia piętna, T. F. Heatherton, R. E. Kleck, M. R. Hebl, J. G. Hull (red.), tłum. 
T. Szustrowa, M. Szuster, J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008.
Szacki J., Historia myśli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.
Utopie inkluzji. Sukcesy i porażki programów reintegracji społecznej, W. Frieske (red.), Wydaw-
nictwo IPiSS, Warszawa 2004.
Włodarczyk R., Lévinas W stronę pedagogiki azylu, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskie-
go, Warszawa 2009.
Wojciechowski A, Wstęp do pisania terapii przez twórczość – terapii spotkania – terapii dialogu, 
[w:] J. J. Błeszyński, D. Baczała, J. Binnebesel (red.), Historyczne dyskursy nad pedagogiką 
specjalną, Łódź 2008.
Zacharuk T., Edukacja włączająca szansą dla wszystkich uczniów, Meritum Mazowiecki Kwar-
talnik Edukacyjny, 1 (20) 2011, dokument elektroniczny, pobrano ze strony http://www. me-
ritum.mscdn.edu.pl/moduly/egzempl/20/20-2-abc. PDF [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
Strony internetowe
http://unesco.aps.edu.pl/PL/Unesco.html [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
http://www.unesco.pl/edukacja/edukacja-dla-wszystkich/ [data dostępu:  20 sierpnia 2011].
http://ajws.org/what_we_do/education/resources/core_curriculum/participant-unit-3-ﬁ nal.pdf 
[data dostępu:  8 sierpnia 2011].
http://www.hfhrpol.waw.pl/pliki/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf [data dostępu: 
20 sierpnia 2011].
http://www.edu.lmu.de/gsp/personen/professoren/leonhardt/publikationen/index.html [data 
dostępu: 20 sierpnia 2011].
http://www.agdm.pl/pdf/standardy.pdf [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
http://www.unic.un.org.pl/prawa_czlowieka/pcz_historia.php [data dostępu: 20 sierpnia 2011].
sens_do_druku.indd   330 2013-03-07   08:13:15
